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作文教育における関連指導
－その領域と問題点一
深川 明子
緒言
昭和52年７月改訂された学習指導要領をめぐ
って，関連指導・関連学習が大きな脚光を浴び
ている。この関連指導が国語科の中で問題視さ
れ出したのは，昭和51年10月に，教育課程審議
会の答申が出た頃と時期を同じくしている。そ
こで，答申の内容に触れながら，関連指導重視
の背景を簡単に探っておきたいと思う。
前回の昭和43年改訂の学習指導要領は，知識
偏重の教育を改善すべ<意図されたものであっ
たが,現実には,多量な教育内容が学力の格差を
生承，授業についていけない不安が学習塾通い
を過熱化させて，児童生徒から遊びや読書や自
由時間を奪ってしまった。また中学校では，受
験戦争がますます激化し，その影響が－，二年
生へも及んできている。こういう生活が，児童
生徒の健全な人間的成長を阻害し，最近では，
単に学力の落ちこぼれの問題の糸ならず，人間
関係からの落ちこぼれが増え，登校拒否児・自
閉症児・自殺などが社会的問題となってきてい
る。このような現状を踏まえて，学校生活を根
本的に見直そうという角度から，「ゆとりのあ
るしかも充実した学校生活が送れるようにする
こと」という答申は，それなりに時代に即応し
た意義を有している。そして，この「ゆとり」
の具体化となった，授業時数の削減も必要な措
置であったと言える。
また一方，国語科改訂の基本方針として出さ
れた骨子の第一は，「小・中・高校を通じて，
児童生徒の発達段階に応じて，内容を基本的事
項に精選すること。」となっており，更に，第
三に，「表現力を高めるようにすること。」と
ある。この具体的内容が，具体的事項(了)に示さ
れた「内容を整理し,表現力を一層高めるため，
現行の３領域（聞くこと･話すこと．読むこと
及び書くこと）を『表現」及び『理解』の２領
域に改め，それに『言語事項（発音・文字に関
する事項，文法的な事項など）」を加えて内容
を構成する。」に相当する。精選の具体案ど属し
て，従来，読む・書く・話すの言語活動の形態
によって国語科教育を構造化してきたものを，
「表現」と「理解」という新しい観点から構成
し直し，二領域に精選したことが最大の改革と
言える。そして，これは，その前に，「表現力
を一層高めるため」とあるように，表現力の重
視が前提とされていることに注目しておかねば
ならない。昭和43年の改訂では，「特に読承書
き能力を充実させるようにすること。」と挙げ
られていたが，今回は特に，表現力の承が答申
に示された。表現力の重視は，今回の国語科に
おける改訂の最も重要なねらいであった。そし
て，その具体的内容については，具体的事項の
(ｲ)に次のように示されている。
「表現」の領域の内容は，文字言語及び音声言語に
よる表現力を養うための基本的な事項を取り上げて
構成し，特に文章による表現力を高めることに重点
を置く。（以下省略）」
結局，表現力の重視は，文章表現，つまり作
文教育の重視を意味している。作文教育は，そ
の向上が常に問題視されながらも，現実には一
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向に実績の上がらぬ現状を踏まえて，再度教師
の意識を喚起し，研究を推進すべく，注意を促
したものと思われる。
以上，教育課程審議会の答申は，現状の歪糸
を卒直に捉え，それぞれの項目において，改善
の具体的事項を的確に示していると言える。と
ころで，それらが有機的に関係する現実の学校
教育の場では，具体的にどのようなことになる
のだろうか。学校生活を余裕のある屯のにとい
う理念から生まれた授業時数の削減は，各教科
の内容に影響を及ぼし，国語科では従来のレベ
ルを蕗さずにという態度から「表現・理解」の
二領域に整理した。少ない時数で，しかも従来
通りの効果を上げる為には，両領域に関連する
能力を有機的に関連指導する必要がある。ま
た，「表現」「理解」の個々の能力は，その相
関関係の中で高められていく性質のものである
から，必然的に関連指導が要求されることにも
なる。一方，今回特に重視された作文教育は，
それ自体本格的に取り組むと大変な労力がい
る。そこで，作文力を高める技能とか方法とし
ては，読解活動の中で行うことも考えられる。
ここにもまた関連指導が必要とされる根拠が生
まれる。関連指導の問題は，このように今回の
改訂の基本方針の結果，運用上の問題から生ま
れた必然的結果であったと言えよう。
さらにもう一言付記するならば，今回の学習
指導要領改訂では,指導内容の構成が，「表現」
と「理解」の二領域に編成されたことが大きな
特徴であるが,その具体的な指導事項の内容は，
従来通り言語活動を主とした観点で示されてい
る。従って，従来「読むこと」の中に一括され
ていた音読と朗読が，新学習指導要領では，音
読が理解領域に,朗読が表現領域に入っている。
また，従来１．２年の「内容の取り扱い」の中
でしか取り上げられていなかった視写・聴写が
１．２．３年では表現領域に，４．５年では視
写の承を取り上げて理解領域に入れてある。そ
の他，理解を目的とした表現活動や理解の結果
としての表現活動などが学年によって表現領域
になったり，理解領域になったりしているよう
である。
これは，指導内容を構成する視点が従来と異
なるのに，その構成要素である指導事項の観点
が従来のままだったことから生じた当然の結果
であろう。指導事項を表現・理解領域の実質的
内容に即して振り分けたが，（そして，その分
類は,その範囲内では妥当なのだが）根本的に，
指導事項の観点を問い直して糸なかったところ
に問題があると思うのである。
従って，現状のままではそのあいまいさは如
何ともしがたく，ここにもまた関連指導が生ま
れる必然的根拠があったのである。
次に，表現力重視の問題について一言触れて
おく。表現という用語の解釈は，中西昇氏が，
「もともと表現という用語は，表現主義という
芸術用語に見られたように，個人の強烈な主観
を通して事象の内部生命を端的に表し出すとい
うような目あてを持ち，主として精神的・主体
的なものを，感性的・客観的形象として描いて
いくというようなものであった。しかし，ここ
にいう表現は,そういう性質の表現もふくむが，
文芸意識とは縁遠い実用的な文章を書くことや
日常談話をよくすることまでの課題にしてい
（注l）
る。」と述べておられるよう1こ，学習指導要領
では，話す・書く活動を全て含む広い範囲に解
釈している。しかし，氏の引用中からも推察出
来るようにその本質的意味は，個人的主観をこ
とばによって形象化することである。従って，
作文教育の内容は，一つは，表現の対象となる
内容自体の問題とそれを表現する方法の問題と
に大別される。そして，作文教育は，その内容
においても責任を持つ以上，児童生徒それぞれ
の考え方や感じ方，つまり，人間性そのものと
関わらざるを得なくなる。しかし，授業時数が
削減された中では，指導内容の基本的事項の精
選の名のもとに，技能的な要素がより重要視さ
れて，深い思想や豊かな感受性の育成など，内
容上の問題にまで及んでいない。もっともそれ
は今回の承の問題でなく，伝統的に表現内容は
除外視され続けていたのだが，今回は，「書く
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こと」から「表現」に名称が変更されたので，
表現の持つ本質的意味を踏まえて，作文教育が
内容にも言及するだろうことを期待したのであ
ったが，それは裏切られてしまった。勿論，こ
の内容の問題は，作文教育の承が受け持つべき
分野ではなく，広く全教科を通して行われるべ
きものである。しかし，端的なその発露である
作文教育においては,それを自分のものとして，
自分のことばで表現しなければならない性質
上，深い思想や豊かな感情は，より高められ，
広められ,深められる。全教科でと言いながら，
結局それを集約する場のなかった現状が，皮相
的な思考や無感動で刹那主義の児童を作ること
に拍車をかけたのではなかろうか。
作文教育の重視は，結局，内容自体を問題に
しなかったが，私達は，従来の反省に立って，
内容の系統的指導にも留意する必要があろう。
それでこそ，本当に作文が重視された国語教育
となるのである。
問題点を正しく認識した上で，正しく作文教育
を発展させねばならないだろう。本稿では，
作文教育における関連学習について，その領域
を明確にしつつ，いくつかの問題点を指摘して
ふたいと思う。
ｌ作文教育の目標
作文教育における関連指導がいかにあるべき
かを考察するに当って，まず，作文教育の目標
について述べて置きたい。それは，緒言でも触
れたように，関連指導が真の作文教育を少しで
も歪めたり，阻害するものであってはならない
という観点から，作文教育とは何か，その目標
とするところは何かを確認して置く必要がある
と思われるからである。
作文教育の目標を端的に言えば，ひとまとま
りの文章表現能力を児童生徒自身のものにして
やることである。そこで，ひとまとまりの文章
の内容が問題になる。勿論，内容の範囲も問題
だが，最も根本的には，作文の内容にまで作文
教育が関わるか否かの問題がある。つまり，作
文の内容の指導も作文教育の重要な分野とし，
その指導も当然作文教育の中で行うべきと考え
るか，または，内容それ自体に関する問題は，
作文教育の範囲外と考え，作文教育の中に組糸
入れるべきでないと考えるかの問題である。
学校教育が豊かな人間形成を最終の目標とし
ている以上，作文教育も当然その人間形成の面
を除外視することは出来ない。それのゑなら
ず，作文教育は最も深くその問題に関係ある教
科だと言えよう。なぜなら，作文教育の中でも
最も重要な「自己表現」に関する文章におい
て，作文の質は内容に深く関わり，内容の質は，
どのような人間観に立脚しているかに左右され
る。つまり，豊かな人間性の問題が直接作文の
内容に反映するという面で，人格形成に最も深
く関わる教科であると言える。
作文教育の持つ以上のような性格から，当然
作文教育の中には作文の内容の問題が包括され
る。つまり，何を書かせるかというひとまとま
りの文章の内容についての指導は作文教育の内
今回の作文教育の重視は,授業時数の削減で，
指導内容を「基本的な事項」を取り上げて構成
した結果，またしても作文の内容を豊かにする
ことを除外視しての重視となった。また，表現
・理解それぞれの領域における指導事項の位置
づけの駿昧さは，関連指導の必要性を強調する
結果ともなった。つまり，表現方法論の重視と
関連指導の重視が今回の作文教育改訂の内容と
言えよう。それは，具体的には，作文の内容を
理解で扱った文章に依存して，（そして，それ
は内容についての指導が省略される為，能率的
・効果的学習という大義名分もある）書く技術
のみを指導することや，読解の中で行われる書
く活動を作文教育の－種と見倣したりすること
となって現われてきている。このような指導の
ゑが作文教育の中に蔓延するとしたら，それは
あるべき作文教育を阻害し,作文教育を倭小化
することに外ならない。今回の学習指導要領に
おける作文教育の重視は，既に見てきたように
種々の姪桔を受けての重視であり，今はともす
ると袋小路へ入りかねない状況にあるが，その
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容を構成する大事な要素だと言えよう。作文の
内容に関する問題を度外視しては，豊かな人間
形成に寄与する真の作文教育とは言えない。
自分自身や自分の身のまわりをしっかり見据
え，その中で，学んだり，考えたり，感じたり
したことを自分のことばで表現することによっ
て，正しく深い思想や豊かで美しい感情の流露
した文章を書くことが出来るようになるのであ
る。このように作文の内容に関わり，その内容
を深く豊かなものにする過程において，児童生
徒の中に次のような力がついていく。その一つ
は，自然や社会や人間についての正しく豊かな
ものの見方・考え方．感じ方が養われ，現実の
事実についての認識が高まり，また自己が確立
されるという側面で，他の一つは，思考力・想
像力・創造力・観察力・表象力などの認識諸能
力が養成されるという側面である。換言すれば
作文教育の目標の第一点は，豊かな人間形成に
かかわるこのような力を育成することにあると
言えよう。
作文教育の目標を，作文の内容との関係で以
上のように集約してふたが，これは，勿論作文
の内容に関する問題と同様，（特に，作文教育
の中で取り扱うことは望ましいが）教育全体の
中で培うべき目標ででもある。これに対して，
目標の第二として掲げたいのはどのように書く
かという表現方法の方面に関する目標である。
作文が，「ことば」を表現手段とし，「ことば」
によって形象化されるという性質上，ことばに
関する側面は，国語科教育が独自に受け持たね
ばならない目標であろう。特に作文教育では，
正しい表記法，適切な語彙の使用，的確なこと
ばの続け方，説得力のある文章構成などの表現
方法を具体的に学んでいく過程で，ひとまとま
りの文章を書き綴る技能や能力を身につけさせ
ることが目標となる。また，そういう過程を通
して，正しい日本語への自覚を深めていくこと
も大切なことであろう。
に行われることが作文教育にとって最も重要な
ことである。「表現」自体のもつ独自の領域と
関連領域との関係については，長谷川孝士氏
が，「まず基本的には，『領域』別の『独立学
習』をしっかりと見すえ，その確立・徹底とい
うことを軸にしながら関連をはかる態度と方法
（注2）ｶﾐ追求されるべきである。」と述べておられる
ことに尽きるだろう。作文教育においては，作
文教育の持つ深さと広さを明確に認識し，作文
教育それ自体の正当な研究推進がまず第一義で
ある。関連指導についての考察に入る前にその
ことを充分確認しておきたい。
２他教科との関連指導
新学習指導要領では，小学校の第一章総則７
(1)に「各教科，道徳及び特別活動について，相
互の関連を図り，発展的，系統的な指導ができ
るようにすること。なお，低学年においては，
合科的な指導が十分できるようにすること。」
とある。また，中学校においても，前半と同一
の文が示されている。
作文教育が各教科とどのように関連するか
は，作文教育の目標の項で，その性格・内容に
ついて概略だけ触れておいたように，それは全
教科と,物の見方・考え方．感じ方を豊かにし，
認識諸能力を高める点において共通する。従っ
て，作文教育が，内容の質的向上を系統的に指
導するという分野を指導内容とする以上，それ
は各教科で系統的に深められていく内容と深く
関わることだろう。作文教育はその内容を深
め，広めていく過程において，各教科の内容の
深まり，広まりと決して無関係ではない。各教
科が知識としてでなく，思考方法・認識方法と
して獲得していく能力，それは，作文教育にお
ける内容を高め,深めていく能力と同質である。
この観点から，各教科の中で行われる作文活動
は，その教科がねらっている豊かな人間形成に
関わる基本的能力とほぼ共通すると考えて良い
と思われる。
ここでは，例として，理科教育における作文
活動を取り上げることにする。
作文教育の内容的性格・目標を以上のように
捉えてふた。こういう作文教育が系統的に繊密
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最初に鈴木美子氏の実践を紹介して，作文活
動が理科の授業のどの段階でどのように行われ
ると効果的な関連指導となりうるかについて考
察してみることにする。（児童文以外は引用者要
約）（注3）
１学習に，主体的に取り組ませる段階で
食塩水を材料に「溶解」の学習を，①物が水
にとけるということは，物がどうなることだろ
う｡－食塩とでんぷんの溶かした状態の比較。
②とけた食塩はどうなっただろう。－食塩と
でんぷんの粒の性質，水との関係から，「とけ
る」と「まざる」の相違を確認。－以上のよ
うな学習を進めてきて，③とげた食塩をもとに
もどすことができるだろうか。という学習課題
で，その予想を文章化させた。
①ぼくは塩はとれると思う。なぜというと，この
前海水浴に行った時，海水パンツをそのまま干し
ておいたら，白い粉がいっぱいついていた。おか
あさんが，「あああ，塩がとれちゃった。」とい
った。すこしなめてふたら，ほんとうに塩からか
った。水だけじよう発して塩だけ残ったと思っ
た。
＠とれると思う。塩のつぶと水のつぶは，食塩水
のときはくっついていて，ろ紙をとおしてもはな
れない。けれども煮たら，水はじよう発しちゃう
けれど，食塩はじよう発しないで残るから。……
①は，生活の場で考えたことから，＠は学習
したことから総合的に判断して理論的に書いて
いる。予想を文章化させたことで楽しく主体的
な学習意欲を盛り上げているの糸ならず，①で
は生活と結びつけて経験の中から考えることに
よって生活を承つめる目を養い，作文教育にお
ける題材の範囲を広めたり，質を高めたりする
ことにも関連している。
また，、では，学習結果をまとめることで，
概括して書く力が養われると同時に，書くこと
によってより織密な推論が生まれ，論理力が養
われる。
以上，作文活動を取り入れることによって，
学習を楽しくし，また意欲を盛り上げるに効果
的だったことを，児童の作文を示すことで例証
したのだが，単に，それだけでなく，書かれた
文章自体が，教科の授業を反映して質の高いも
のになっていることにも注目して考察した。
２問題を掘り下げ，授業をきめ細かくする段
階で
新しいじゃがいも
……ぼくは，じゃがいものついている根のようなの
と，ふつうの根とくらべてふた。そしたら，いもの
つくつるの方は，太くて白くてやわらかかった。根
はかたくて細いけれど，つるより長くのびていて，
その根には小さい根がいくつもついている。つるに
は小さい根はついていない。ふつうの根は士の中の
水分やよう分をとるためだから小さい根をたくさん
つけて長くのびている方がいいけど，つるの方はい
もをつけるためだけにできたんではないかと，ぼく
は思った。……
細かい観察,疑問を見つけ調べることなどは，
理科教育でも大変重要なことだと思うが，作文
教育においてもそれは作文の内容を高める為に
常に要求されることでもある。この作文は，じ
ゃがいもを一本抜いてゑて，その観察を文章化
したものだが，根とつるを比較して観察し，そ
の相違から機能の相違までを推測している部分
を挙げてふた。詳細な観察とそれに基づく推論
は，理科の授業のきめ細かさを示し，また，観
察力や思考力が充分育っていることを意味して
いる。理科教育と作文教育の求める能力や目標
が一致している場合の極めて有機的な関連学習
の結果としての作文と言えよう。
３学習結果を，更に意欲的に発展させる段階
で
児童作文は長くなるので引用を省略するが，
「溶解」の学習後，家で砂糖水の中から砂糖を
取り出す実験をして失敗し，その原因や食塩と
砂糖との相違を調べてまとめた例が示されてい
る。理科の授業に触発されて，意欲的に実験を
試承る態度，またその具体的事実を生き生きと
描く描写力，事典で調べたことをまとめて概括
的に書く表現力などに見るべきものがある。
これは児童の自発的な実験や学習であり，ま
た作文も自発的に書いてきたものだが，結果的
には，学習終了後の発展段階における関連学習
と言える。つまり，両教科の領域が一部分は融
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合し，また一方では独自性を発揮することによ
ってのjZA生まれることの出来た作文である。両
教科の関連なしには決して出来ない性格のもの
であり，こういう作文のあり方こそ関連指導の
持つ独自の分野として今後も実践的に開拓され
る必要があろう。
以上から，理科教育が系統的に段階を踏んで
行われており，また，単なる知識の糸ならず発
見の喜びが重視されていることが窺われる。
４年の作文では，学習した知識を自分の身の
まわりの中で考え，確かめ，そしてその結果に
対して素直に感動している。植物も生きている
ことを発見した驚きと感動，それが素直に表現
されている。６年の作文でも，実験によって確
証した光合成の事実，植物の複雑な働きを知っ
て驚樗している様が如実に表現されている。
子ども達が書くこのような生き生きとした感
動，そして，内容に表われている主体性や創造
力，そしてまた知識の正確な理解，これは，作
文教育と理科教育とが一体化された中で作り出
された作文ではなかろうか。ともすると，今の
児童生徒の中には失われつつある感動，それを
見事に結実させた作文である。関連指導なしで
は生糸出し得なかった教育である。
（注4）｝欠に，長田光男氏の実践を取り上げる。氏の
勤務する奈良教育大付属小学校では，６年生の
光合成の授業を，４年で学習した「植物の成長
には日光が必要」という学習の発展として系統
的に位置づけ，授業は４年の時書いた作文を読
むことから入っている。
植物の勉強（４年生）
（前略）この実験から，植物が育つには日光がたい
せつだということがわかった。
この理科の学習で，ぼくはハツと思った。ススキ
やセイタカアワダチソウなどは，ずいぶんせいが高
い。日光をたくさんうけようと，ほかの草よりもせ
のびをしているんだなと気づいた。せいの低いもの
はどうなるのか？それも野原をしらべてよくわか
った。クローバーは，そこらじゅうに広がって，葉
をいつぱいに空に向けて広げている。ツタなんか
は，へいやかくによじのぼって，葉をいつぱいに広
げている。ヤツデなんかもせいの低い木だから，一
つの葉がすごく大きくできている。
植物も生きているのだ。日光を食べるために，ふ
んな承んなくふうしているんだなとわかった。－ま
いの葉でもたいせつなんだな。
次に，予想を立てる為の話し合いの時間を充
分取り，実験に入る。その後での作文。
日光によってできるでんぷん（６年生）
（前略）葉からぶくぶくあわが出て，アルコールが
ふる承る緑色に変わってきました。緑をとった葉
は，とても白くなりました。白くなった葉をアルコ
ールから出し，ヨーソ液に入れると，銀紙をつけた
所以外はゑごとに青紫色になりました。銀紙をはっ
てあった所は，うすい黄色でした。
やっぱり，植物は日光が当たると，葉で養分をつ
くるのです。植物は自分ででんぷんをつくるので
す。今までは，士の中の養分と日光を吸うことで大
きくなると思っていたのに，日光ででんぷん作りを
するなんて，とてもびっくりしました。
（注5）
最後に田宮輝夫氏の実践を紹介す~る。４年生
「物の重さ」の学習で，「重さ」の性質につい
ての授業である。水と砂糖の重さと砂糖水に
した時の重さの比較。石灰石の固形と粉末にし
た時の重さの比較，水と木切れの重さと木切れ
を水に浮かべた時の重さの比較などの実験をや
り，その後画用紙を燃やして，気体になった分
だけ軽くなったことに気づかせ，気体の分を加
えると元の重さと同じことを説明する。そし
て，授業でわかった結果について一般化してノ
ートに書かせる。次の時間，三人の一般化した
まとめを読ませ，話し合いによって検討する。
そして，最後に学級全員で下記のようにまとめ
た。
物の重さの性しつ
物の重さは，物がなくならなければ，どんなこ
とをしてもかわらないし，なくなりません。
①物の形がかわっても，重さはかわりません。
②性しつのちがう物をいっしょにしても，全体
の重さはかわりません。
以上は，具体的な行動としての実験を文章で
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一般化・抽象化させ，更に「定義」にまでもっ
ていった実践である。一般化・抽象化する過程
において，更に定義を作り出すまでの話し合い
の過程において，実験一つ一つの持つ意味を吟
味し，ことばの正確な表現を絶えず確認しなが
ら本質を掴玖出して定義化している。
作文活動を利用しながら，定義という文章化
を目的としている授業なので，先の二例と比較
すると，関連学習としての密度がより濃いと言
えよう。また，語彙などが直接授業の対象にな
った点で，作文教育の方法との関連も見られ，
これまた今後の関連学習を考える時の新しい視
点を示している。
倭小化させる結果となるであろう。
更に付言すれば，関連指導の観点から，最近
の読解指導中における書く活動の中に，表現面
からの目標を持たせている実践やそれを肯定す
る意見が散見される。これは，関連を重視する
立場から，一時間の授業の中で表現・理解両領
域のそれぞれ独自の目標を掲げてあるのだが，
読糸に集中出来ない為に，文学作品の場合など
感動が希薄になり，授業としての盛り上がりに
欠ける。（なお,文章の表現に注目させることを両領
域の共通目標とする見解も多いが，指導過程全体の流
れからみて，それは理解を深めることが第一目的であ
り，関連指導として取り立てるほどのことでもない｡）
また，表現力の面からは，部分的には指導が可
能であっても，一教材の中で系統性のある指導
計画が立案し難いという欠陥がある。
従って，理解の中での書く活動は，作文教育
とは一応一線を画しておく方が，却って，理解
領域の立場としても，授業論上，理解力の技能
習得面において，混乱を生ずることがないであ
ろう。
青木幹勇氏が，読むこととの関連で捉えた書
くことのバリエーションとして，「①文字の練
習。②文ｂ文章の書き写しをする。③文・文章
からの書き抜きをする。④文・文章に書きこふ
をする。⑤文・文章の書きまとめをする。⑥文
・文章に書き足しをする。⑦文・文章の図表・
図式化をする。⑧文・文章についての意見・感
想を書く。」と整理しておられるが，行き届い
た整理の仕方と言えよう。氏はその後に続けて
述べておられる「これらはふな，読むことから
書くことへ，書くことをなかだちとした読むこ
となのです。これをただちに作文とはいえたい
でしょうが，読書の技術とはいえると思いま（注6）
す。」という見解は注目しておく必要力:あろ
う。また，輿水実氏は，「読解学習指導のまと
めの段階・発展の段階における作文の作業とし
て，①読後の感想や意見を書く。②要約を書く
③作者や登場人物に手紙を書く。④物語の続き
とか後日談を書く。⑤物語を改作する。⑥自分
としての物語を書く。⑦そこで知ったことに自
３理解力を高めるための文章表現活動
新学習指導要領で作文力が重視され，一方関
連指導が強調される中で，読解の指導中に行わ
れる書く活動がクローズアップされ出した。確
かに，読解の指導の中で行われる書く活動は重
要な役割を果たす。理解力の指導は，書く活動
をその指導過程の中に取り入れる事によって，
一層文章の理解を正確に，深く，豊かにするこ
とが出来る。その意味では読承書きが関連して
行われる学習と言えよう。しかし，このような
指導過程の中で行われる書く活動は読糸を一層
深め，確実にする為の手段であって，表現力を
高めることを意図した学習活動ではないことに
注意すべきであろう。つまり，読解指導中，書
かせることによって教師は児童生徒個人の蹟き
や到達度を確認することが出来るし，また，児
童生徒は理解を定着させることが出来る。更に
は，学習の過程において，課題の解決や一人調
べなどひとりひとりに意欲的に学習に取り組ま
せる方法としても極めて有効である。しかし，
これらは皆，究極的には，理解力向上の手段・
方法の一形態にすぎない。従って，理解力を高
める為に行われる書く活動は，作文教育とは一
応区別して考えるべきであろう。このような文
章表現の指導を読解指導との関連から拡大解釈
をして，これが関連指導としての作文教育に相
当するという見解は，結局作文力重視の意向を
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゜段落ごとのまとめを書く。
゜あらすじを書く。
゜次時の学習を確認する。
「本時で行う学習は具体的にはただひとつ，
八百字程度のあらすじを書くことである。」と
述ぺておられるところから，全文通読以降の項
目が主な学習となるだろう。ここで注意したい
のは,あらすじを書かせる学習を指導する場合，
要点メモ，要点の流れ図，段落ごとのまとめな
どの学習が予め行われる必要のあることを教示
しておられることである。これだけのことが－
時間の授業中に行われることが果して可能かに
ついては，なお疑問が残ると同時に，１０時間中
の３時間目という位置づけにも疑問があるが，
あらすじの指導にはそれらの学習が先行するこ
とを示している実践として取り上げた。つま
り，これは，あらすじの指導には，少なくとも
段落ごとの要旨を把握し，段落の構成がどのよ
うになっているかを理解した上で，正確なあら
すじが書けることを意味している。従って，
ごあらすじ二を学習指導するという観点からゑ
た場合，それは指導過程上，読承の総合的なま
とめに入る段階で行われるべき性質のものであ
る。単に大雑把にどんなことが書いてあったか
言わせてふるという程度だとすれば，それは比
較的早い段階の指導過程で良い。しかし，その
学習に明確な指導目標を持ち，内容のある学習
指導を行おうとする時，指導過程は自らその学
習内容に規定されて位置づけられる。あらすじ
を書くことは関連指導の中でますます重要性を
持つだろうが，内容の充実した指導が無理な
く行われる為にも指導過程上の問題として一考
を要すると考える。
（詳しく読糸とる段階での問題点）
この段階での読承の指導には，従来から，読
承を深める為に書く活動を取り入れた種々の方
法が試承られている。たとえば，児童言語研究
会が，一読総合読承の基礎作業の一部として提
唱している「書きこゑ．書きだし」もその一例
として良いだろう。書きこゑとは，感想や意見
や見通しや関係づけなどについて，本文中に書
分の調べたことなどを加えた説明文，解説文を
書く。というようなことがある。この段階では
読解の学習活動は一応終わっているし，これら
のどれも「作文」という名前で呼んで恥かし<
ないものである。そしてここではその作文活動
の学習指導をすることも容易であるから，わた
しは，読解と作文との関連的指導過程という問
題はこの辺から考えるのがよいのではないかと
（注7）
思う」と，読解中の書く活動とを区月Ｉして考え
るべきとの見解を示しておられる。筆者と同一
の見解に立つご意見として引用させていただい
た。
以上の見解に立って，以下読解指導の中で行
われている書く活動についての問題点を指摘し
ておく。
（最初の読糸の段階における問題点）
･第一次感想文
読解と作文の関連指導として，今後ますます
取り上げられる機会が多くなると思うが，無理
に長い文章を書かせる必要はない。一読の後で
は，印象が断片的でまとまらない場合も多く，
また，独断的感想の場合もあるだろう。それに
もかかわらず，ひとまとまりの長い文章を書か
せることは，内容が充実していない場合だけに
余り意味がないからだ。さらに，読解の指導過
程理論上も，児童生徒にとって，この作業は余
り大きな意義を持たない。教師の側が授業の展
開上，児童の反応を知る為の有効な手段である
ので良く利用する方法だが，乱用は慎むべきで
あろう。第一次感想は原則として，児童生徒の
断片的な印象発表，疑問の出し合い程度ですま
すべきである。
。あらすじ
岩沢勝巳氏は，「飛びこめ」（光村４年下）で
あらすじを書かせる指導を次のように書いてお
（注8）
られる。本時の主fﾘﾐ学習活動の項を引用する。
。本時のめあてを把握する。
。疑問点があれば質問する。
゜課題解決のための方法を考える。
゜全文を通読する。
。要点メモを書く。
゜要点の流れ図を書く。
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る，４要約文を書く，５検証・確認する，等が
ふくまれていることがわかるとして，「これ
は，いわゆる解釈学的指導過程の通読・精読・
達読のすべてにわたり，最近の読解技能の主要
なもの－主題，要旨，要点，アウトライン，
抜粋，要約一のすべてをふくむ。しかもその
解釈活動＝読解活動を，プレイシーという要約
文を書きあげるということを最終目標，到達目
標とすることで，統一している。これは，単な
る要点の書き抜き－－ノート取り－でなく，
一つの続いた文章を作ることであるから，だれ
が何といっても作文活動である。」と書いてお
られる。
これは，読解（理解）を確実にし，定着させ
る為のプレイシー書きでなく，それ自身（プレ
イシー書き＝表現）を究極の目標とした学習で
あり，文章の理解をどのように取り入れて関連
指導をはかるかという角度から考察されている
為，ややその視点は異なるが，読解指導との関
わり方から言えばこの段階に属すると考えて良
いだろう。また,同書には,｢プレイシー＝摘要，
概要，あらすじ,まとめ,要約」とあり，あらす
じの位置が明示されている。つまり，あらすじ
の学習は，読解指導過程において概念的・総括
的把握を必要とする抽象的思考によるもので，
概要・要約などと同質のものであることが，こ
こでも明らかにされている。ただ，授業での取
り扱いは要約などと全く同一視するのではな
く，あらすじの方は，教材の具体的内容(事実）
に触れながら概括していく性質のものと考えて
おく方が良いだろう。
なお，この段階での書く活動は，引用からも
明らかなように，ひとまとまりの文章表現とい
う点で，前述の二段階と異なる面を持つことも
首肯できると思う。だが一方，表現の内容が全
く読解教材に依存しており，内容・表現両面の
指導を目標とする作文教育とはやはり質を異に
していることも明白であろう。
同じことはその他，この段階での指導として
重要な主題を捉えたり，要旨をまとめたりする
ことについても言える。物語文の場合，あらす
ぎ込んでいく作業であり，書きだしとは，短い
話しかえや一部分の詳しい話しかえやプランの
仕事（短い話しかえの発展として段落にまと
め，小見出しをつける。段落と段落の関係をお
さえて大きいまとまりとし，文章全体の構成を
おさえる｡）などの作業を意味するが，いずれ
もひとり読糸の段階での学習が主である。
青木幹勇氏が早くから提唱されているご書き
ながら読む＝指導も注目すべきであろう。ま
た,長野市の加茂小学校が提起した「書き加え，
（注9）
書きか）え，書きぬき,書きちぢめ,書きくらべ」
などの方法もある。（なお，この二者は必ずしもこ
の段階における書く活動の糸が対象になっているわけ
ではない。）
その他,例えば，『実践国語研究』(創刊号)に紹
介された森田章夫氏の「対話文の『書き加え」
学習とその指導」や，早藤弘泰氏の「書きなが
ら意欲を持って読ませる指導」での学習シート
を利用した実践など，教唆に富んだ研究実践記
録は多いが，ほぼ，読解の中における書く活動
という範囲での，読糸書き関連指導と見倣して
良いと思われる。指導過程論上特に問題はない
ので具体例は割愛することにする。
（読承をまとめる段階での問題点）
場面ごとに詳しく読みとったものを全体とし
ての視野からもう一度見直す段階の読みでは，
今までの読解を基本にまとめ上げ，更に深く本
質に迫る学習が必要である。従ってこの段階で
行われる書く活動は，究極的には理解をより豊
かに正確にするという性質を有しながらも，今
までの学習を基礎にして，書く内容を目的に応
じて整理し，時には構成をも考慮して書かねば
ならない点，今までの書く活動とはやや趣を異
にする面がある。具体的にはこの段階での読糸
は，文章の構造を理解し全文を要約すること
や，物語文では登場人物の性格を物語の展開の
中で捉えることなどがある。
次に，要約文噛}こ関する輿水実氏のご意見
を紹介しておきたい。氏は，バーナードの「プ
レイシー書きのステップ」を紹介し，これには
１全文通読，２各部分の精読，３構想をとらえ
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る。一つは，主題や主人公の生き方に自分を照
射して，そこで考えた事柄を中心に書き綴って
いく方法であり，他の一つは，授業中の学習を
振り返りながら，自己の読糸とりの深化の過程
や，表現の特色など，作品の理解に関わる事柄
を中心に述べていく方法である。前者の場合を
考えて承る。理解領域における読解指導では，
自分の考え方や感じ方と直接かかわりなく，作
品の内容に沿って主人公の気持や性格を読承と
ることが主眼になる。低学年における生活読糸
（自分の生活体験を基盤にした理解の仕方）は，読
解指導の出発点ではあるが，また一方，物語の
作品世界を自分の生活体験とは関係なく丸ごと
理解し，その世界に浸ることの出来る能力も読
承方としては重要なことである。そして，学年
が進むに従い，実生活とは無縁の作品世界であ
っても，具体的にその世界が想起され，そこに
登場する人物の感情が理解できる読糸方が要求
される。作品を理解することが目的の読解指導
においては，作品世界を一個の独立した世界と
見倣し，その中で展開する事柄を通して作品世
界を貫いている論理を探り当てる。従って，読
解の過程において，自分の生活体験を基盤にし
た発想で，作品世界の人物を評価する読糸方
は，全く尺度の異なる視点でふることになるか
ら，むしろ注意すべき読み方であると言える。
理解の領域では，以上述ぺたように，作品理
解の中に，自己を余り関わらせない方が，客観
的に見ることが出来，作品の本質を正確に把握
することが出来る。しかし，作品が生きて働く
為には，やはり読承手とどう関わるかの問題を
全く無視してしまっては，その存在意義も消滅
する。理解領域における客観的な正確な理解，
それを基盤にして，自分の感じ方や考え方，生
き方を改めて捉え直す，そこに作品の存在意義
が生ずるのではなかろうか。客観的に理解した
事柄を自己に照射し，より深い思索や豊かな感
性を磨き上げる指導，これは作文教育における
取材指導と形式上は重複する要素を持つが，理
解領域での指導の基礎の上に成立するものであ
り，理解の質にも直接関わる問題である故に，
じゃ人物の性格をまとめる中で，描かれている
事柄の本質を見い出し，典型化したものを抽象
的に表現したものを主題と言うが，それを文章
化する時は，短くまとめることが必要なだけに
より一層語彙を吟味して表現する能力が要求さ
れる。その面では表現力の指導を全く無視する
ことは出来ないが，やはり，内容が全て読解教
材に抱束されている点で，作文教育とは区別す
べきであると考える。
４読解指導後の作文教育
理解領域と作文教育との関連指導は，読解指
導によって理解した事柄を基礎に作文の指導を
することが，最も一般的であり，実践的にも取
り組糸易い方法であろう。例えば，物語文の読
解指導後の作文教育として，感想文を書く，作
者・作中人物への手紙を書く，後日談を書く，
作品の紹介文を書くなど多様な学習がある。そ
して，これは従来も読解指導の総括として，或
は，発展として取り上げられてきたことではあ
るが,多くの場合，ただ書かせるだけで,作文教
育の立場から的確な指導が行われていたとは
言い難い。関連指導の重視に際して，この段階
での学習を作文教育の面から見直すことが必要
であろう。ただここで注意しておきたいこと
は，この段階での指導が，あくまで理解と表現
の両領域を内包する関連指導であるということ
である。従って，形の上では，従来と余り変化
のない読解後の文章表現という学習形式を取っ
てはいるが，内容的には理解と表現の両領域に
亘る指導事項が具体的に盛り込まれている必要
がある。その意味では，作文教育の面の承なら
ず，この段階での理解指導の観点も明瞭にする
必要があり，単に，作文教育上からの再点検で
は意味をなさないことも指摘しておく必要があ
るかと思う。ただ，作文教育の視点から見直す
ことが，より問題点を明確にするだろうという
見解から，作文指導からの見直しを強調したの
である。
例として，感想文の指導に関わって述べて承
よう。感想文には大別して二種類の書き方があ
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理解領域と内容的には融合しながら，その発展
上にあるものとして捉えることが出来る。ここ
に関連指導としての理解領域が果すべき分野が
存在すると考えるのである。
以下，その内容をどのように構成し，記述し
ていくかは,関連指導としての作文指導になる。
最初に記したように，従来それが単なる書く
活動に留まっていたのだが〆作文教育の観点か
ら，目標に応じて適切に行われる必要がある。
②主人公
少女~強い意志をもっている。勇気がある。
しっかり屯の。利口である。
③背景
封建時代一父が事件のきっかけであり，家長
とか，家が非常に大切であった。
．「山椒大夫」…父を探して無実の罪をはらそ
うとした。
、厨子王が家を再興した。
．「最後の－句」…罪を犯した父を自分たちが
身がわりになっても助けよう
とした。
「長太郎はあととりだから…
…」
④社会（人買い制度・裁判）に対する批判的な
精神
次に，この段階における関連指導例として，
筆者がかって教科書の読解指導後，発展授業と
称して行った実践の一部を記してふたい゜元来
関連指導として行った授業ではないのだが，結
果的にはその一例と見倣して良く，関連指導を
具体的に実践する場合の参考になると思うから
である。
最初の例は，教科書教材読解指導後，つまり
理解の領域としての学習終了後，その理解を基
礎にした関連指導の段階で，主として理解領域
の分野をどのように指導したかに焦点を合わせ
て述べてふる。
１教科書教材「山椒大夫」（中学二年生）
２発展授業の目標
ア「山椒大夫」と同系列に入る作品「安井夫人」
「最後の一句」との比較。
イ三作品の中にゑられる鴎外の考え方をどう思う
力、。自分の意見をまとめて書く。
３発展授業の経過
ア「最後の一句」を注釈を加えながら範読(０５時
間）
イ「最後の一句」と「山椒大夫」の比較一内容
面から共通点をふい出す。（１５時間）
ウ「いち」の行動について話し合い（１時間）
(話し合いの結果出た共通意見）
・父は罪を犯したのだから刑に服するのがあたりま
えだ。
．小さい子供までまきぞえにして，それで自分が助
かっても父親はうれしがるだろうか。
、母親に一言も相談しないなんて，母親をバカにし
ている。
、冷静かも知れないが，ひねくれている。
・独断的すぎる。
(対立した意見の概要）
・勇気をもって父親を救おうとした。強い意志をも
って途中でくじけなかった.常に冷静に行動し
た。＿このことはやはり現代でも私達が学ぶ意
義があると思う。
．「献身」しようとする気持はわかるが，本当に父
親に対する愛情からでた行為でない。孝行娘にな
る条件としての義務でやっているようにも感じら
れる。又,幼ない弟や妹をまき添えにしているが，
これは本当に自分達が死んだ後の父母のことを考
えていないことになる。だから，「いち」は人間
として大切な愛情が欠けているようで，その行為
に賛成できない。
エ「安井夫人」を範読（0.5時間）
オ主人公「佐代」の生き方について話し合い
（1.5時間）
（「最後の一句」では，現代の視点からふた「い
ち」の行動に重点が置かれたので，ここでは，小説
共通点
①主題
「息己犠牲對一漸雪季主人公にむくいら
’1鱗;蕊董：
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の中における佐代の生き方に焦点を絞った。）
話し合いの内容一省略
力。「山椒大夫」「最後の一句」「安井夫人」を比
較して相違点を見い出す。
゜三つの作品を読んで，作者森鴎外の考え方につい
てどう思うか。
以上，二つの課題を出し作文に書かせる（１時間）
前者の作文例
「安井夫人」「山椒大夫」「最後の－句」に共通
して言えることは，この三作の主人公が美しくて若
い女性で自ら犠牲的な行動（献身）をとったという
ことです。
この「献身」の考え方は「安井夫人」（大正３年
４月）で提示され，「山椒大夫」（大正４年１月）
で固められ，「最後の一句」（大正４年10月）では
っきり断定していると思います。「安井夫人」のお
佐代さんは夫の為に苦労と忍耐とを提供しました
が，報酬を得ないうちになりなりました。「山椒大
夫」の安寿は弟の為に一人で誰にも知られることな
く入水しました。「最後の－句」では，いちは父の
かわりに自分たちを殺してくれとはっきりお上に言
い切っています。そこに主人公がはっきり悟り，し
だいに積極的な行動をとってきた進歩が感じられま
す。
また「安井夫人」には社会に対しての不満は特に
感じられませんが，「山椒大夫」からは，作者の人
買い制度に対する批判の気持が少し感じられます。
それが，「最後の一句」になるとお上に対する不満
不信が小さな反抗となってあらわれています。そう
いうところが内容の面からふた相違点だと思いま
す。
後者の作文例
鴎外が晩年に書いた作品の主人公のほとんどは封
建時代の女性であり，自分をいかすための最上の方
法として「献身」をとっています。……その頃，西
洋の文芸や思想が輸入され，その影響を深く受けた
詩歌や小説・戯曲が多く産出され，いわば「西洋か
ぶれ」しかかったそういう世の中に鴎外は軽い反感
をいだき，かえって古い時代の日本人独得の美しい
何かを描こうとしたのではないでしょうか。その美
しい何かとして「献身」を選んだのではないかと私
は考えました。私は小説の女主人公が考えたような
「献身」の考え方は美しく清いものであるに違いな
いと思います。しかし，自分をたてずに遠いはるか
な夢をもって自分の生涯を終えるより自分自身の幸
福をもっと手近かにつかむことのできる方法がある
ならその方がよいと思います。もっとも自分をたて
ないことじたいが，本人には幸福だったと言えばそ
れまでですが…。私は封建時代に自分をたてずに暮
らしていた人間をうらやむより，むしろ深く同情し
ます。これからの世代に生きる私達はこういう「献
身」の考え方を美しいものとして伝えるべきだと思
いますが，まねる必要はないと思います｡もっと活
気のある生活を望永たいと思います。
次に，主として作文指導に重点を置いた関連指導例
を挙げる。
１教科書教材「<もの糸」（中学一年生）
２発展授業の目標
ア芥川龍之介の作品をいろいろ読む。
イ生いたちの記を読み，そこに見られる性格の特
徴を分析して，それと作品の関係を考える。
３発展授業の指導内容
ア「トロッコ」「杜子春」「アグニの神」「魔術」
「鼻」を読む。（２５時間）
イ「芥川龍之介の足あと」（簡単な生いたちの記）
を読糸，その中から彼の特徴について考える。
（1.5時間）
ウ「芥川龍之介の足あと」を読んでまとめた特徴
と，前に読んだ作品との関係を考える。（１時間）
４作文指導の目標と内容
芥川龍之介について学んだこと，考えたことをま
とめて書く，総合的記述の指導。（５時間）
ア総合的記述と時間の順序に基づいて書く展開的
記述の表現の相違を知り，総合的記述の仕方の練
習をする。
イ芥川龍之介について学んだり考えたりしたこと
をまとめる。－主題を設定し，構想を立てる。－
ウ文章を書く。
エ表現方法，構想，書かれた内容について共同批
正をする。
以下，参考までに生徒の作文例を挙げておく。
（作品はいずれも紙面の都合上抜粋である。）
①龍之介の作品には他の物語や古典をヒントにして
いるものが多いことも目立ちます。「<もの糸」は
ロシアの民話よりヒントを得たものです。かんだた
は自分だけ助かろうとして失敗しました。民話の老
婆もその通りの目にあいました。このように筋書き
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が同じでも,民話は教訓的なのに対して，<もの糸は
そういう感じをいっこうにもたせず，ただそのこと
についてかげながら非難しているというふうです。
構成の方も民話はかざりけがないが，「<もの糸」
はおもしろくて効果的な表現をたくさん使っていま
す。他に東西の民族,宗教上の相違も感じられます。
その他にもこういう作品が多く「杜子春」は中国の
古典に，「鼻」「芋粥」「羅生門」は日本の古典に
題材をとった異色あるものです。このような作品は
筋をかりているから書きやすかったろうと考えがち
ですが，話の筋をかえずに主題をかえるというとこ
ろによけい龍之介は苦心したのではないかと思いま
す。－－題材を中心にまとめた例
②彼は現実にないようなことをとりあつかった作品
を多く書きました。たとえば「アグニの神」「魔術」
「杜子春」などがあります。このような作品に感じ
られる神秘的なかげは彼の養家の迷信深さが影響し
ているのでしょう。彼の養父は，きつねが化けると
いうことを本気で信ずるほど迷信深い人でしたから
……それに龍之介が幼年時代読んだ本は，ふしぎな
絵や物語の書かれた江戸時代から伝わったものでし
た。だからひとりでに作品もそのような非現実的な
世界を取りあつかったものを得意とするようになっ
たのです。－非現実的な作品とおいたちの関係を
中心にまとめた例
③芥川龍之介は教養と才気と理知にとむ，異色ある
短編を数多く書いたすばらしい作家です。しかし寵
之介は小説家としてはすばらしい人であっても一人
の人間としては非常に孤独な淋しい人だったようで
す。このことは作品の上にも非常によく現われてい
ます。
杜子春はお金のあるうちは人からちやほやされま
した。でも貧乏になったとたん見向きもしてもらえ
なくなりました。何もなくなったし淋しさと，人間
の冷たさをさんざん受けた後の淋しさをもっていた
杜子春には，しなの夕ぐれがいっそう淋しいものと
感じられたことでしょう。「トロッコ」の良平はう
す暗い夜道をたった一人で走りました。その時の淋
しさ心細さは言うまでもありません．「芋粥」の五
位は入づきあいが悪いためばかにされました。それ
は寵之介自身のことであったかもしれません。－
孤独という問題を中心にまとめた例
④芥川龍之介は人間のエゴイズムをテーマとした，
近代人の心理分析を得意とする作家です。「羅生
門」「<もの糸」はそれぞれ今昔物語とロシヤ文学
を基にし，人間のエゴイズムをテーマとした作品に
再編成されています。「<もの糸」の鍵陀多は利己
心によってどたん場で極楽に行ける望承を絶たれま
した。「羅生門」の下人も老婆の弁解を聞くうちに
憎悪は一転して無慈悲にも老婆の着物をはいでしま
いました。
又，「鼻」の禅智内供は鼻が短くなるのを希望し
ながらもとの異常な鼻に戻って，かえって一種の満
足感を覚え，「芋粥」の五位は京都からわざわざ敦
賀まで旅をしてきて，さて，いよいよ芋粥が存分に
食べられるという羽目になると五位の食欲は減退
し，「芋粥に飽きたい」という欲望を一人大事に守
っていた昔がなつかしく思いだされるのでした。こ
れら二編も人生における欲望がいよいよ実現される
というところまでくると逆にそれを避けようとする
近代人の心理を追求した作品といえましょう。－
人間の考え方に対する鋭い見方をまとめた例
以上，ここに挙げた発展授業は，教科書教材
読解後，発展授業としていくつかの作品の理解
を主とした授業とそれに基づく作文指導を組承
合わせて行っている。教科書の作品の糸でな
く，その発展した作品を取り上げ，簡単に理解
の為の指導を施している点が，今後，読解指導
後の関連指導を考える時一つの示唆になると思
い，実践の概略を記した次第である。
５作文指導を主とした関連指導
実践作文の会では，書くことの中に読むこと
の活動を取り入れた指導過程を，次のように整（注11）
理してし､る。
①教材文を筆者の立場になって読む
②動機づけを促す読みの指導
③読むことによって，書き表し方を考えさせる指導
④読糸深めるための書くことの指導
⑤書くために調べ読永をすることの指導
⑥読むことの中から課題解決の類型を見出して書く
ことに生かす指導
⑦読承手としての意識を働かす推考や批正の指導
また，原文氏は，鑑賞作品の扱いの位置づけ
に留意され，作文指導過程を次のように考えて（注12）
ｵﾔﾗられる。
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とではなく，あくまで理解の為の重要な鍵を握
る存在ということになる。確かに，その表現に
対する関心は，間接的に自分の表現活動の時に
役立ち，表現を磨き上げることに転移して，そ
こには有機的関連を認めることが出来る。しか
し，３で既述したように，基本的には理解・表
現それぞれ独自の領域を尊重し，その指導を優
先させることが，（例えば理解領域では，理解活動
の一助として書く活動が取り入れられるが，その書く
活動の中に表現領域からの指導事項を強引に持ち込ま
ない。また，表現に留意してそのことの理解を深める
手がかりとはするが，直接表現活動に適用することは
ない。しかし，結果的には，書く活動や表現の意義を
探る学習は，表現能力を高めることに役立つことにな
る。）指導過程を煩雑にせず，また児童生徒自
身が見通しを持って学習を主体的に取り組んで
行く為に重要なことである。言うまでもなく，
理解領域では，作品の読永方を自分自身のもの
にしていくこと，表現領域ではひとまとまりの
作文を自ら書き上げる力を養成することが，重
要な指導目標となっている。各領域の持つその
第一義の目標に抵触することのない関連指導で
なければならない。
従って，表現領域における鑑賞作品の読糸方
指導は，理解領域での読解と自ら性格を異にす
る。それは，最初に記したように，どんなこと
がどのように書かれているか，に中心を置いた
読糸とりになり，あくまで，表現方法を自らの
ものとする視点で学習が展開されていくべきで
あると考えるのである。語彙の選択の仕方，文
体，構成方法などが，どんな表現効果を上げて
いるか，表現方法を体得する為の手がかりとし
ての読糸の学習であり，究極的には，表現指導
に収敵されるべき性質を持つ。従って，作文教
育の中における読承の指導は，鑑賞作品を読む
ことによって，表現力に働きかけ，表現能力を
高める働きを持つ。関連指導としては，作文教
育の中に位置づけられた読糸方の指導というこ
とになるだろう。
１書く意欲や目的を持たせる。
２書く題材とねらいに合った参考文例を選ぶ。
３参考文例を読解させる。－主題と取材の観
点，主題と文章構成，表現方法などについて－
４各自の主題に従って取材させる。
５文例を参考にしながら，文章の組立てを考えさ
せる。
６文例のよい表現を参考にしながら記述させる。
７文例に照らしながら推考させる。
作文指導の中で行われる読糸の関連指導とし
ては，最初に記した実践作文の会の見解が概ね
その関連する活動を網羅していると見て良い
だろう。次に挙げた原文氏の見解は，鑑賞作品
をどのように作文教育の指導過程の中に位置づ
けるかという視点から，最大限の取り入れ方を
しておられる実践として引用させていただい
た。
上記二つの提案は，作文教育からふた関連指
導において，鑑賞する教材の質や指導過程上の
位置づけが最も大きな問題であることを示唆し
ている。そこで，以下，鑑賞作品のあり方，指
導過程の問題に絞って述べてふることにする。
表現領域における理解領域との読糸方の根本
的相違は，理解領域では，どのように何が述べ
られていたかを読承とっていくのに対し，表現
領域では何がどのように述べられているかを読
ふとることが究極の目標になる。勿論，理解領
域の読承とりでも，＝どのように二という表現
の問題を無視することはできない。むしろ表現
に着目し，その効果を探り出したり，その表現
（語彙・文体など）を選択した意義を考察する
など，表現方法を問題にすることも多い。それ
は，作品を探る直接の手がかりが表現の中にあ
るからだ。何が描かれているか，作品の内容を
より深く正確に理解する為に表現に留意する必
要のあることは，今や読解指導では当然のこと
になっている。しかし，ここで注意したいの
は，理解を究極の目標としたその手段として表
現方法に着目しているという事実である。従っ
て,理解の段階での表現に対する取り扱い方は，
その表現を自分の表現活動に直接関係させるこ 次に作文の指導過程と参考作品について考え
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て承る。作文教育の中で扱う参考作品の選択に
は，二つの視点がある。一つは，作文の題材・
内容が児童の生活や考え方と共通する要素を持
っており，児童の興味・関心を喚起するもの。
他の一つは，各指導過程上の目標に応じて，そ
れを理解させる為の手段として有効なものであ
る。
取材指導の段階では，児童の表現意欲を喚起
し，真実の自己を表現することを始めとして，
生活体験を広め，自然や社会・人間についての
認識を深めることによって,取材の範囲を広げ，
深めることが大きな目標となる。従って，自然
や人間などの素材界が働きかけるものを，いか
に感受性豊かにそして鋭い問題意識を持って捉
えているか，また，どのように書き手が主体的
に自然や社会に働きかける行動を起しているか
などを描いた作品が取材指導の段階に適した参
考作品と言えよう。しかし，その題材や内容が
児童の生活や考え方と隔離していたのでは興味
や関心を示さない。従って児童生徒の物の見方
・考え方｡感じ方を刺激し，自己表現の起暴剤
となる為には，原則として，児童生徒の作品が
鑑賞作品として取り上げられることが望まし
い。また，この指導過程の段階でのそれらの作
品の取り扱い方は，児童の内面に問いかけるそ
のような作品をいくつも読んでやり，自分の中
にあるものを引き出させる方法や一つの作品を
じっくりと作者の心情に触れながら読解し，児
童の心情や思考にゆさぶりを掛ける方法などが
ある。
具体的な鑑賞作品例とその実践としては，吉
原美紗恵氏の「表現以前の生活のしぶりを学ば
せる授業」や佐藤美喜子氏の「値打ちのある題
材を見つけて書く，表現意欲喚起の授業」など（注13）を紹介してｵsきたい。
構想指導・記述指導の段階における鑑賞作品
の扱い方は，構想のたて方，記述の仕方の基本
的学習過程と照応させる必要がある。
文章の初歩的記述方法は凡そ二種類に分類出
来る。一つは，自己の経験したことがらを時間
的順序に従って述べる方法で，他の一つは，あ
る事柄を種々の視点から見つめ，検討して書く
方法である。実際の文章はこの両者が交錯し，
しかも，文種のもつ特殊な構成がこれに加味さ
れるので複雑な様相を呈するが，原則的には上
記の二種が基本文型となっていると考えてよ
い。従って，初歩的段階では，時間的順序に従
って，あったことをありのままに，自分の感Ｉ盾
も織り込みながら述べる方法と，ある事柄につ
いて，自分の見たことや聞いたこと考えたこと
などをいろいろな角度から説明するように書く
方法の相違を鑑賞作品で明確に理解させること
が必要であろう。その基本の上に，前者の場合
では，単にあった通りでなく，表現効果を高め
る為に時間的順序を入れかえて構成を工夫した
作品などが取り上げられる。また，その両者が
交錯して，具体的事実に基づく真迫性のある部
分とそれを客観的角度から捉え，具体的に説明
することによってより読承手に強烈な印象を与
える作品なども取り上げられることになろう。
また更に，文種自体の持つ特徴一報告文・記
録文・手紙文・研究発表の文章・意見文・論説
文など－が加味され,例えば,事実と意見の区
別，結論を書く位置(頭括式･尾活式･双括式など)，
読承手意識，書き方の固定した様式，データー
の扱い方など，その文種の特徴に応じて鑑賞作
品が選ばれることになる。しかし，一見非常に
複雑に見える構成でも，その分折の観点が明確
であれば，自己の作文に応用することは容易で
ある。従って,鑑賞作品の取り扱いに際しては，
構成・記述指導の指導段階が指導者の側に明瞭
に意識されて，それに基づいた分析が行われる
必要がある。
従来の実践では，感動を盛り上げていく巧徴
な構成や，一つ一つの具体的事実を積承上げて
結論を構築している細密な論理構成など，鑑賞
作品の構成の巧糸さを深く鋭く分析してはいる
が，応々にして，作文教育の指導過程上の目標
や，そこでの学習内容の捉え方が充分でなかっ
た為に，単なる分析に終って，書く力に直接つ
ながらなかった。効果的な関連指導として一考
を要する所である。
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であり，時間的には現在ないし未来を表わして
おり，断定的言い方である。作文の中では，こ
の語句が，否定形でなく，敬体でなく，過去形
でなく,意志などの感情を含まない単語として，
この語の持つ文法的性質を熟知することによっ
て，より確信した確かな表現として生きる。ま
た，「食べる」「召し上がる」などの類義語と
の比較によって，単語の持つ感情的意味の相違
から生ずる文体の違いに留意させることができ
るだろう。更に，「食いちぎる」「食いちら
す」「食いまくる」「食いあかす」「食いつ
く」などの複合語を提示することによって，各
語の意味の相違や組立てを理解し，語感を磨き
あげることが出来る。また，「食い込む」「食
い下がる」「食いつぶす」「食い詰める」「食
い違う」などから語彙の発展や派生の方法を知
り，本質的な理解に基づいた語彙の使用が出来
るようになる。
その他，食いしん坊，食いもの→食いものに
する，という品詞の転成の問題など,要するに，
語句の持つ文法的性質や意味上の性質，語彙の
体系や特質などを明瞭にすることによって語感
を鋭く磨く上げ,語彙を拡充していくのである。
従って，語句を対象とした言語の教育が，作文
において，その使用語彙を豊富にすることは勿
論だが，鋭い語感の養成によって，適切で正確
な語の選択が行われ，表現性とも深い関わりを
もつのである。
学習指導要領では，この点に関しては，語彙
の拡充，類義語・反対（対照）語，組立て，由
来，語感の養成，単語の文法的性質，慣用句…
…などほぼ必要指導事項は網羅しているようで
ある。しかし，体系性に欠けるところが問題で
あろう。なお，作文教育の観点から承ると，比
楡表現（その種類や特徴）や擬声語・擬態語な
どが欠落していることも問題である。
言語の教育が作文教育に関わる面は，主とし
て表記上の問題，語彙の選択上の問題，文章構
成上の問題に大別されると思うが,いずれも,言
語の教育はその性質上，言語の基礎的要素とし
て関わるにすぎない。つまり，内容に直接関知
記述指導における鑑賞作品の扱い方について
一言記しておくと，原則的には，書き手の独創
的な表現に着目させることである。例えば，比
噛表現でも，単にすばらしい比嚥だと感嘆し，
時には模倣させるという態度でなく，書き手の
鋭く，確かな物の見方や感じ方が生永だした表
現であることに気づかせ，その態度に学ぶこと
によって，自分独自の個性的比嚥が生糸出され
ることに気づかせるべきであろう。勿論，現在
形の使用が臨場感を出し,緊張感を高めるとか，
短い文の積承重さねによる効果や，敬体。常体
の醸し出す文体の味わい，各種符号の使用の仕
方，会話の入れ方，……など，従来から問題に
されている表現の基本的原則は，必要に応じて
取り上げるべきであることは言うまでもない。
６作文教育と言語の教育との関連指導
言語の教育は今回の学習指導要領の改訂にお
ける骨子となった重要な基本方針であったが，
国語科教育独自の教育内容を持つ分野として，
また言語活動（読承書き聞く話す）を中心とし
た国語科教育の基礎的要素としての立場からそ
れは極めて有意義な視点であったと言える。
言語の教育は大別して，①音声，②文字・表
記，③語句，④文，⑤文章が，その指導の対象
となるが，内容的には，①音声の教育，②文字
・表記の教育，③語彙についての教育，④文法
の教育，⑤文体についての教育と類別すること
が出来る。
作文教育においては，文字が書け（適切な漢
字の使い方も含めて），正確な表記ができるよ
う指導することは当然のことであり，また，文
法的に正しい文を書き，論理的・効果的な文章
を構成する能力を養うことも当然の指導内容で
ある。そして，これらの指導の基礎として，言
語の教育は重要な意味を持っている。しかし，
これは余りにも自明の理ででもあるので，ここ
では語句との関わりに絞ってその関連性につい
て述べることにする。
たとえば，「食う」という単語がある。これ
は，文法的性質としては，肯定形であり，常体
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することがない為，ひとまとまりの文章として
存在する作文との関係は部分的で技術的になら
ざるを得ない。つまり，言語の教育は，作文教
育において表現上の基本的，基礎的な要素で重
要な役割を果すが，それは全面的な関連指導と
はならないということである。従って，ここに
おける関連指導は，表現活動の練習学習として
の要素を多分に持つことになる。それは，作文
教育において，基礎としての重要性を持つが，
作文教育の一部にしか過ぎない。その限界性を
熟知した上でなされるべきであろう。作文教育
が，表現活動それ自体であるとするなら，この
関連指導は，その技術的基礎の一部であるから
だ。
そこで，次に，その関連指導の具体例を挙げ
たいと思うが，既に多数の方のご論考があるの
で，特徴的なものを－，二紹介する程度に留め
る。
まず，実践記録としては，実践作文の会が著
わした『作文力を育てる読承書き関連指導細（注11参照）
案』所収の「表現力をつける練習学習」itﾘﾐど力：
概ねこの中に入れて良いものと思われる。理論
と具体的方法を論述したものとしては，輿水実
氏が『関連的学習の考え方と指導」の中で述べ
（注10参照）ておられる「作文と文法との関連」力:ある。
なお，注目すべきものとしては，井上敏夫氏
の「表現と理解，関連学習の基底一文体論的（注14）考察の導入一」がある。これ'よ，標題通り，
表現と理解の関連指導についてご論考なのだ
が，文体論という言語の教育で扱うぺぎ内容を
その関連の基底に据えておられるのでここで取
り上げた。国語学の分野でありながら，内容と
切り離せない文体論に着目なさったところに，
表現と理解が有機的に関連した関連指導の新局
面が開示されていると言える。
1977年）所収「生活綴方と教科教育」より
注４『生活綴方の基礎講座．高学年編』（新評論，
1977年）所収「生活綴方と教科教育」より
注５田宮輝夫箸『生活綴方教育の内容と方法」（百
合出版，1968年）Ｐ､114～120
注６青木幹勇「読解と作文の関連的指導過程」（教
育科学国語教育Ｍ232）Ｐ､１３
注７輿水実「言語活動の関連的展開と指導過程との
区別」（教育科学国語教育ＭＬ２３２）Ｐ,２２
注８岩沢勝巳「読承の指導過程における作文活動・
あらすじを書かせる過程で」（教育科学国語教育
Ｍ211）Ｐ５７
注９長野市立加茂小学校箸「読解と作文の関連指
導』（明治図書，1969年）中，「関連指導の方法」
参照
注１０輿水実著『関連的学習の考え方と指導」（明治
図書，1978年）中，「Ⅵ読解と作文との関連」
より。
注１１実践作文の会著「作文力を育てる読みＡ書き関連
指導細案．小学校６年』（明治図書，1978年）よ
りＰ２５
注１２原文「表現活動を主にした関連指導」（教育科
学国語教育Ｍ245）Ｐ６～７
注１３前者は，日本作文の会編『すぐに役だつ作文の
授業二年生一実例とその実践』（あすなる書房
1978年）。後者は，『同三年生」にそれぞれ所
収
注1４井上敏夫「表現と理解，関連学習の基底一文
体論的考察の導入一」（国語科教育学研究：５）
注１中西昇「表現力と読永とりの諸相について」
（教育科学国語教育脇243）Ｐ、６～７
注２長谷川孝士「独立学習と関連学習」（実践国語
研究Ｍ１）Ｐ､13～１４
注３『生活綴方の基礎講座・中学年編」（新評論，
